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Selbstorganisiertes Lernen in der 
Handelslehrerausbildung 
Selforganized Learning in the Education of 
Teachers of Economics 
Ergebnisse aus Langzeituntersuchungen in Schulen nach den Anforderungen empirischer 
Lehr-Lern-Forschung zeigen: 
1. Die quantitative und qualitative Beachtung der Unterrichtsinhalte modifiziert 
entscheidend die Bewertung von Unterrichtsanalysen; 
2. Weder Intelligenz noch tatsächliche Unterrichtsbeiträge sind entscheidend fiir 
Selektionsprozesse; 
3. Lehrer realisieren durch ihr Handeln ihre schülerindividuellen Voraburteile in einem 
rekursiven emotional-motivationalen Prozeß der Förderung bzw. Ablehnung. 
Der Artikel berichtet über ein Projekt „Angstbewältigung" im Rahmen der Lehrer-
ausbildung, das diese Ergebnisse in konstruktiver Weise umsetzte: Evaluiert wurde eine 
Lernorganisationsstruktur (Forschendes Lernen), die in überzeugender Weise geeignet 
scheint, selbstwertdienlich und emotionsstabilisierend Problemlösefähigkeit und Hand-
lungskompetenz zu gewährleisten. Kriterien, Umsetzung und Konsequenzen werden 
diskutiert. 
Important results from empirical classroom research are realized in the education of 
teachers. In a project named „coping with anxiety" learning and teaching were organized 
as a holistic process („research learning") which resulted in improved problem solving 
and action competence with simultaneous emotional stability. Criteria, implementations 
and consequences are discussed. 
1. Problemstellung 
Gemessen an den technischen, ökonomischen und sozialen Verände-
rungspotentialen können die überkommenen Lernorganisationsformen 
in der Aus- und Weiterbildung als nicht innovationsfördernd angesehen 
werden. Der Grund dafür ist in zu überwindenden traditionellen 
Lernformen zu sehen, die - in Ignoranz emotional-motivationaler 
Prozesse - zu einem linearen, monokausalen Denken und überwiegend 
zur Reproduktion von Wissen führen (Dörner, Kreuzig, Reither & 
Stäudel 1983; Achtenhagen, Tramm, Preiss, Seemann, Lüdecke, John & 
Sembill 1988; Dörner 1989). 
Ein Großteil der Lehreraus- und -weiterbildung wird entweder auf 
metasprachlichem Niveau gehalten oder als Crashkurs organisiert. 
Studierende - insbesondere an Universitäten - sind intellektuell 
unterfordert und erhalten kaum Einblicke in die Berufspraxis. Dies mag 
der Grund dafür sein, warum Selektionsprozesse in der Aus- und 
Weiterbildung weniger durch intraindividuell variierende Intelligenz-
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niveaus oder die aktuelle Performanz bestimmt werden, als vielmehr 
durch internalisierte motivationale und emotionale Kontrollprozesse 
(Sembill 1984; Sembill 1986, Achtenhagen, Lüdecke & Sembill 1988; 
Sembill 1992a). 
Solange kein Wechsel von einem deterministischen, mechanistischen 
Menschenbild, wie es von der kognitivistischen Psychologie vertreten 
wird (z.B. Anderson 1985; Anderson 1988), hin zu einem autonomeren 
Menschenbild vollzogen wird, werden neue Horizonte nicht erreichbar 
sein, d.h.: keine ganzheitliche Sichtweise des Lernens, Denkens und 
Handelns und keine integrierte Persönlichkeitsvorstellung, welche die 
gleichzeitige Berücksichtigung emotionaler, motivationaler und kogniti-
ver Prozesse impliziert und den überlegten Umgang mit Komplexität, 
Unsicherheit, Ambiguität und Polyvalenz ermöglichen. 
Hinter all dem steht die vielversprechende Idee der Selbstorganisation, da 
sie sowohl theoretische als auch praktische Zugänge eröffnet bezüglich 
- der Interaktion sozialer und individueller Bedürfnisse; 
- Organisationsstrukturen im Sinne der Systemtheorie; 
- individueller Entwicklungsprozesse; 
- evolutionärer und genetischer Prozesse. 
Es besteht jedoch die Gefahr, daß der Begriff der Selbstorganisation 
aufgrund seiner vielfältigen Anwendungsmöglichkeiten zu einer 
ubiquitären Leerformel verkommt. Dies kann nur vermieden werden, 
indem für verschiedene Gebiete Kriterien benannt und empirisch 
bedeutsame Ergebnisse vorgestellt werden. 
Didaktische Bemühungen wie Forschendes Lernen sind in diesem 
Kontext zu sehen. 
2. Selbstorganisiertes komplexes Problemlösen: 
Forschendes Lernen 
Die Idee Forschenden Lernens beinhaltet ein Organisationsverständnis 
von einer Lehrerausbildung als komplexerem Problemlöseprozeß 
(Sembill & Steinhoff 1984; Sembill 1986; Sembill 1992a). Es ist jedoch 
wichtig, daß dieser Prozeß in wesentlich anderer Weise organisiert wird, 
als dies in der Problemlöseforschung in der Regel der Fall ist: 
- Die Lerner als bedeutsame Individuen dürfen nicht vernachlässigt 
werden. 
- Problemlöseprozesse dürfen nicht aufgrund inadäquater Annahmen 
über Lernen beschnitten werden. Dies schließt die Beachtung 
fachlicher Inhaltsspezifika und der Emotionalen Befindlichkeit als 
Grundvoraussetzung für erfolgreiches Lernen und Lehren mit ein. 
Um die Idee Forschenden Lernens erfolgreich umsetzen zu können, 
müssen nachfolgende wesentliche Anstrengungen gemacht werden: 
- Lernsituationen zu schaffen, die nicht-wohldefinierte Probleme 
beinhalten, 
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- Fragen zu formulieren, die bei den Lernern Betroffenheit und 
Bedeutsamkeit erzeugen (subjektiv relevante Probleme) sowie 
- Lösungen in Kooperation und Interaktion zu finden. 
Insgesamt zielen die Bestrebungen Forschenden Lernens darauf ab, eine 
Kongruenz von subjektiver und objektiver Kompetenz zu bewirken. 
Deshalb kann festgehalten werden, daß Lehrerstudiernden ermöglicht 
werden soll 
( 1) Lernen für sich und für andere - und mit anderen - zu organisieren; 
(2) ihren Problemlöseprozeß überprüfbar zu machen bzw. selbst zu 
überprüfen, um ihn begründen und rechtfertigen zu können. 
Insbesondere der Aspekt „Lernen für andere" gekoppelt mit der 
geforderten Rechtfertigung unterscheidet Forschendes Lernen von 
diversen ähnlich gelagerten (reform)pädagogischen und pädagogisch-
psychologischen Ansätzen. 
Die Relation von Selbstorganisation abgrenzend zur Lehrersteuerung 
kann der nachfolgenden Abbildung l entnommen werden, die die 
Merkmalsbereiche Forschenden Lernens in einer 3 x 3-Matrix wieder-
gibt. 
Spalten: 
( 1) Anforderungen an Inhalte und Lernsituation; 
(2) Diskussion der Inhalte und Ziele als zugrundeliegende Anforderun-
gen an die individuelle Aktivität des Lerners; 
(3) Gewährung, Entscheidungen und Kontrolle durch den Lehrer. 
Dieser Aspekt stellt eine wesentliche Grundvoraussetzung dar, um 
die Identitätsentwicklung der Lerner, ihre Einbeziehung in den 
Problemlöseprozeß und laterale Kooperation zwischen Lernern 
sowie zwischen Lernern und Lehrer zu ermöglichen. 
Zeilen: 
(I) Ernstcharakter, Auseinandersetzung mit Zielsetzungen und Identi-
tätsbildung als Zieldimensionen; 
(2) Nicht-wohldefinierte Probleme, Problemlösungsprozeß und Betei-
ligtsein in diesem Prozeß als Qualität des Problems und der 
Lösungsaktivitäten; 
(3) Selbstverantwortung und laterale Kooperation zwischen Lernern 
sowie Lernern und Lehrer als Systemkontrolle. 
Es kann also gesagt werden, daß diese Lernorganisationsform sowohl 
dem Prozeß der Kompetenzentwicklung als auch der Struktur der 
Inhalte und Probleme und den Anforderungen der Bildungsinstitutionen 
gerecht wird. Sie ersetzt das Paradigma der direkten Wissensvermittlung 
(Input) durch subjektiv relevanten Wissenserwerb (Intake) und die 
Anwendung des erworbenen Wissens in berufsrelevanten Kontexten. 
Ein wichtiger Aspekt der Selbstorganisations-Debatte ist es, das 
naturalistische Prinzip der Autopoiesis nicht ad absurdum zu führen 
(sensu Maturana& Varela 1987; Luhmann 199la; Luhmann 199Ib). Das 
Grundproblem individueller und sozialer Zielkonflikte darf nicht 
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Abbildung 1: Merkmalsbereiche Forschenden Lernens zur Generierung innovativer 
Wissens- und Handlungsstrukturen 
ignoriert werden. Darüber hinaus könnten einseitige Lösungsversuche 
des Problems dazu führen, daß es nur verschwommener wird. Man muß 
sich bewußt sein, daß die notwendigen Veränderungen nicht auf einmal 
geschehen. Der Fremdsteuerungsanteil des Lehrers wird zu Beginn dieser 
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Prozesse noch relativ hoch sein - abhängig z.B. vom Vorwissen, Alter 
und entsprechend ausgeprägter Lernfähigkeit (s. hierzu Wuttke 1991). 
Dennoch muß zur Kenntnis genommen werden, daß die Individualpro-
zeß-Komponente im Kontext einer integrierten Menschenbildannahme 
in Lehr-Lern-Prozessen bisher ziemlich unterpriviligiert war. 
3. Umsetzung und Evaluation des Konzepts 
Forschenden Lernens 
Das Konzept Forschenden Lernens wurde von mir im Rahmen der 
Handelslehrerausbildung an der Universität Göttingen verwirklicht. 
Drei Experimental- und eine Kontrollgruppe (Gruppe 4) nahmen an 
einem Quasi-Experiment teil. Gruppe 1 - die Gruppe „Forschendes 
Lernen" - beschäftigte sich ausgiebig mit dem Thema „Angstbewälti-
gung". Der Grund für die Auswahl gerade dieses Themas, war die 
oftmals vernachlässigte Rolle emotionaler Aspekte im Kontext von 
Lernprozessen (Sembill 1984; Achtenhagen, Lüdecke & Sembill 1988). 
Das Design ist in Abbildung 2 wiedergegeben. 
Gruppe 3 erhielt Lernmaterial, Gruppe 2 erhielt das Lernmaterial und 
zusätzlich die Möglichkeit, das Material in Kontaktgruppengesprächen 
mit Mitgliedern der Gruppe 1 zu diskutieren. Gruppe 1 war somit die 
eigentliche Gruppe „Forschendes Lernen", von der die besten Resultate 
in der abschließenden Ausgangserhebung erwartet wurden. Da die 
Mitglieder der Gruppe 1 selbst an der Ausgangserhebung teilzunehmen 
hatten, konnten sie natürlich nicht an deren Gestaltung mitwirken. Aus 
diesem Grund lag die Kontrolle dieser Erhebung, ebenso wie die 
Eingangserhebung und die Betreuung der Gruppe 1 vollständig bei mir. 
Wie Abbildung 2 zu entnehmen ist, fand die Ausgangserhebung 
3 112 Monate nach Abschluß des Treatments statt - ein sogenannter 
„Halleluja-Effekt" kann damit ausgeschlossen werden. 
Um die Aktivitäten der Gruppe 1 zu erläutern, zeigt Abbildung 3 die 
Mehrfach-Handlungen (sensu Fuhrer 1983) die von dieser Gruppe zu 
planen und auszuführen waren. 
Lernen im und am Forschungsprojekt führte zu fünf konkreten 
„Produkten": 
(1) Werbung freiwilliger Teilnehmer. Um Teilnehmer zu werben, mußten 
die Mitglieder der Gruppe Forschendes Lernen in der Lage sein, 
potentiellen Teilnehmern die Bedeutung der Inhalte und der Methode 
des Projekts für künftige Lehrer darzulegen. 
(2) Die Planung und Durchführung einer Eingangserhebung für die 
Gruppen 2 und 3. 
(3) Die Anfertigung des Lernmaterials über die Ursachen und 
Hintergründe von Angst und zur Angstbewältigung (das Lernmate-
rial umfaßt fünf Kapitel auf 200 Seiten; Sembill, Baranowski, Hauke, 
Lüdecke, Rose & Wyrich 1985). 
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Source sum of llegrees o. Mean Square F 
Squares freedom 
Mean 29624.00240 l 29624.00240 1009.7 
Test 1471.03419 2 735.51709 25.l 
Group 362.16049 3 120.72016 4.1 
Test x Group 113.67673 6 18.94612 0.6 
Error 5985.15027 204 29.33897 -
Abbildung 7: Varianzen der drei Testsituationen in Abbildung 6 
absagten und wir die Gruppen wieder komplettieren mußten. Auch 
beteiligten sich die beiden Gruppen in unterschiedlicher Stärke an der 
Ausgangserhebung. Als Effekt resultierte, daß die Teilnehmer der 
Gruppe 2 sich als emotional weniger belastbar erwiesen. Deshalb konnte 
der angenommene Unterschied zwischen diesen beiden Gruppen nicht 
nachgewiesen werden. 
Eine differenziertere Betrachtung der Ergebnisse zeigt einige bemerkens-
werte Details: 
(1) Die emotional weniger belastbare Gruppe 2 hatte lediglich mit den 
nicht-wohldefinierten Problemen Schwierigkeiten. Selbst unter zuneh-
mender Streßinduzierung hatten sie keine Probleme mit wohldefinierten 
Problemen. 
Unter zunehmender Streßinduzierung hatten die Teilnehmer vor, 
zwischen und nach den nicht-wohldefinierten Problemen einige 
wohldefinierte Probleme zu lösen (s. Abb. 4). Bei der Bearbeitung dieser 
Probleme schnitt Gruppe 2 signifikant besser ab als Gruppe 3. Dasselbe 
Ergebnis zeigt sich in der Kategorie „Begründetheit der Maßnahmen". 
Ein gänzlich anderes Ergebnis wurde erzielt, als die Teilnehmer der 
Gruppe 2 bei der Lösung eines nicht-wohldefinierten Problems mit 
zunehmender Komplexität konfrontiert wurden. Während dieses 
Bearbeitungsprozesses kann eine Abnahme unterschiedlicher Aspekte 
der Problemlösungsqualität festgestellt werden. 
(2) Das zweite erwähnenswerte Ergebnis findet sich bei der Betrachtung 
der Gesamtleistung der beiden Gruppen. Bei der Untersuchung formal-
logischer und heuristischer Variablen läßt sich kein signifikanter 
Unterschied zwischen den Gruppen 2 und 3 erkennen. Verglichen mit 
den Einschätzungen der Prüfer sind die Selbsteinschätzungen der 
Gruppe 2 realistischer. Andererseits überschätzen die Mitglieder der 
Gruppe 3 ihre Kompetenz und unterschätzen die Wirkung ihres 
persönlichen Auftretens bei der mündlichen Präsentation auf das 
Prüferteam. 
Ein wichtiger Aspekt dabei ist, daß die Prüfer einen direkten Bezug 
zwischen beobachtbaren Angsterscheinungen, individuellem Auftreten 
und der Problemlösegüte in der mündlichen „Prüfung" herstellten. 
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Dieser Zusammenhang konnte weder in den objektiven Daten noch bei 
Einbeziehung der Selbsteinschätzungen der Teilnehmer wiedergefunden 
werden. 
Es ist offensichtlich, daß die Wahrnehmung und die Einschätzung der 
Lösungsgüte sowohl negativ als auch positiv von der subjektiven 
Wahrnehmung der Prüfer beeinflußt wurde. 
Die unvorteilhafte Emotionale Befindlichkeit der Gruppe 2 hat -
insbesondere unter Streßinduzierung - einen doppelt negativen Effekt. 
Dieser basiert auf: 
(1) Komplexität, Dynamik und der daraus resultierenden Unsicherheit, 
(2) mangelndem Selbstvertrauen, das die Möglichkeit einer positiven 
Beeinflussung der Prüfer bezüglich der Wahrnehmung der Lösungsgüte 
vermindert. 
Werden weitere Daten wie individuelle Dispositionen, Leistung und 
Noten sowie der Einfluß der Intelligenz oder die Semesterzahl mit 
berücksichtigt, so kann festgehalten werden, daß weder Intelligenz noch 
die Semesterzahl irgendwelche Einflüsse auf die Leistung oder Noten 
erkennen lassen. Als Hauptergebnis kann hervorgehoben werden, daß 
die Mitglieder der Gruppe Forschendes Lernen (Gruppe 1) sich zu 
„Spitzen-Studenten" entwickelten, bei denen sich auch Transfereffekte in 
andere Disziplinen bemerkbar machten. 
Die Differenzen bei den Ergebnissen der Gruppen 2 und 3 deuten 
wichtige Fakten auf verschiedenen Ebenen an: 
(1) Streßinduzierung hat nicht immer die gleichen Effekte während des 
komplexen Problemlöseprozesses. In Abhängigkeit von individuellen 
Dispositionen ist manchmal die formal-logische und manchmal die 
heuristische Problemlöseleistung/Handlung mehr gestört. 
(2) Nicht nur an Schulen, sondern auch an Universitäten haben die Self-
Fullfil/ing-Prophecies der Dozenten einen starken Einfluß auf die 
Leistungsbewertung. Es kann deutlich erkannt werden, daß diese 
Vorurteils-Effekte eng mit emotionalen Merkmalen wie „beobachtbare 
Angsterscheinungen" und „persönlichem Auftreten" zu tun haben. 
(3) Neue Lernorganisationsformen sind möglich und wichtig; spezifi-
sche Anforderungen an das Lernen, Lehren und Überprüfen in bzw. von 
Lehr-Lern-Arrangements sind notwendig. 
5. Konsequenzen 
Offensichtlich muß es kein Problem sein, ,,Spitzen-Studenten" auszu-
bilden. Dennoch beibt problematisch, wie man 
(l) größere Studentenzahlen mit einer derart aufwendigen Lehr-Lern-
Methode erreichen kann. Um dieses Ziel zu erreichen, kann es notwendig 
werden, vorhandene institutionelle Rahmenbedingungen zu verändern; 
(2) entscheidet, welcher theoretische Hintergrund, welches Vorwissen 
und welche Lernvoraussetzungen bei den Studierenden (oder Lehren-
den) vorausgesetzt werden müssen; 
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(3) Lerner mit emotionalen Defiziten fördert, um ihnen zu ermöglichen, 
mit der Polyvalenz, Ambiguität und Unsicherheit komplexer Problemlö-
seprozesse besser umgehen zu können. 
Selbstorganisation, Handlungsorientierung und prozeßorientiertes Testen 
umreißen schlagwortartig wichtige Forschungsdesiderate. Und eine 
zentrale Stellung in all diesen Prozessen kommt der Emotionalen 
Befindlichkeit zu. 
In meinen Untersuchungen an der Universität Mannheim haben wir 
1990191 einige der Probleme aufgegriffen. In einem Lehr-Lern-
Experiment, das im normalen Studienbetrieb durchgeführt wurde, 
wurde die Problemlöseleistung bei verschiedenen Problemtypen 
untersucht. 
Die Teilnehmer am Seminar „Merkmale innovativer Lernwege und 
Lernorganisationsformen" konnten entscheiden, ob sie eine Hausarbeit 
schreiben oder an einem computergestützten Unternehmensplanspiel 
teilnehmen wollten (Achtenhagen et al. 1988). Unabhängige Variablen 
waren die Arbeitsform (Einzel- oder Gruppenspieler), Teilnahme an 
einem Training zur Verbesserung des Umgangs mit komplexen 
Problemen (adaptiert nach Ulrich & Probst 1990; Probst & Gomez 1989) 
und Lernfähigkeit. 
Das Projekt wird im Winter 1992/93 abgeschlossen sein. Bisher 
vorliegende Ergebnisse deuten an, daß Lern- und Problemlöseprozesse 
bei „lernschwächeren" Studierenden durch strukturierendes Training 
und noch mehr durch Gruppenarbeit gefördert werden können. 
Außerdem können zum erstenmal Daten über Zusammenhänge 
einzelner Merkmalsbereiche Forschenden Lernens (s.o. Abb. 1) und 
Problemlöseprozessen bzw. -lösungen vorgelegt werden. Für die bisher 
operationalisierten Merkmalsbereiche Ernstcharakter, Nicht wohl-
definierte Probleme und Auseinandersetzung mit Zielsetzung können 
positive Zusammenhänge mit der individuellen Problemlösefähigkeit 
aufgezeigt werden (Hanser 1992). 
Anmerkung 
1 Zur Beschreibung dieser Problemfälle vgl. Sembill 1992a, Sembill 1992b, Sembill 
1992c. 
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